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講義型授業における事前・事後学習と
学習方略・授業への興味・理解度の関連について 1
The Effects of Pre- and Post-learning 
on Students’ Learning Strategies and Interest in Class
松　島　る　み
MATSUSHIMA Rumi
尾　崎　仁　美
OZAKI Hitomi
This study examined whether learning strategies and interest of students toward their 
classes were influenced by pre- and post-learning. The participants were selected from a 
social research class which consisted of forty-four university students, most of whom were in 
their freshman year. There are two main phases, baseline and intervention. In the first step of 
the baseline phase, all of the students were tasked to respond to two scales which measured 
their goals for mastery and performance in terms of learning. The participants were then 
divided into two groups（high and low scores）, based on the median of the two scales. In the 
baseline assessment, the participants were asked to respond to two scales that measured 
their learning strategies and interest toward class. In the intervention phase, students were 
asked to take a quiz by next class as review of the class. Also, in the intervention phase, 
students had to continue to respond to the same questions. To examine the differences in 
learning strategies and interest toward class between the baseline and the intervention 
phase, a 2（high and low of two learning goals）× 2（learning phases） ANOVA was conducted. 
Results showed that both scores for the learning strategies and interest toward class in the 
intervention phase were higher than the baseline phase. In addition, there was a significant 
difference between the scores of the two groups（high and low learning goals）, and the scores 
of the students with higher learning goals were stronger than those of the students with 
lower learning goals. However, there was no interaction between learning goals and learning 
phases.
1　本研究の一部は松島・尾崎（2019）で発表された。
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1．問題
大学教育における問題点の一つに，大学生の授業時間外学習の短さが挙げられるようになっ
て久しい。2016 年 4 月に文部科学省国立教育政策研究所が発表した「大学生の学習状況に関す
る調査」では、「必要な予習や復習をしたうえで授業にのぞんでいる」という項目について、専
門分野によっても異なるものの、全体として 51.2％の大学生が当てはまらないと回答している。
また、ベネッセの「第 3回大学生の学習・生活実態調査報告書」（2016）では、「予習をする」
「復習をする」という設問に肯定した者はそれぞれ 35.4％、46.4％に留まり、復習の遂行につい
ては 2008 年の調査結果より 12％の上昇がみられたものの、未だ主体的な学習時間を延ばすこ
とが出来ていない現状といえる。
篠ヶ谷（2012）は、自立した学習者となるためには、本学習のみならず、事前、事後にも適
切な方略を用いて学習を行うことの必要性を示唆している。現在、アクティブラーニング型授
業に関する実践が活発であるが、事前・事後学習も含めてトータルに検討された、講義型授業
における「事前学習→本学習（授業）→事後学習」の授業サイクルは必ずしも十分活用されて
いるとはいえない。事前・事後学習が授業中の学習方略の遂行や授業理解にどのように影響す
るのか、学習に対する意識の個人差も想定しながら検討する必要があると考えられ、これによ
り教授介入方法に関する具体的な示唆が得られることが期待される。
予習は、授業に対する先行オーガナイザーとして機能し、授業内容理解を促進すると考えら
れており（篠ヶ谷 , 2008）、授業内容の理解はまた、授業満足感を高めることが明らかになって
いる（例えば、星野・牟田 , 2006）。しかし、有効な予習方法については十分な実証的検討が行
われていないのが現状であり（篠ヶ谷 , 2011）、特に大学生を対象とした研究は非常に少ない。
授業者自身が積極的に予習あるいは予習を活かした授業を展開していない可能性や学生自身も
予習が授業理解に及ぼす効果を認知していない可能性が考えられる。
松島・尾崎（2015）では、教育心理学系の講義型授業において 65 名の受講生に予習活動を継
続させ、予習の意義を受講生がどの様に捉えたかを検証している。半期の授業後に「予習が授
業内容理解に役立ったか」を尋ねたところ、「とてもそう思う」と回答した者が 33.8％、「やや
そう思う」と回答した者が 60.0％であった。また、同じ対象者にその理由について自由記述で
回答を求めたところ、回答の約半数が授業内容の理解促進に言及したものであり、次に、予習
でわからなかったことが明確化する、予習を行うことによる授業の集中や構えができるなどの
回答がみられた。このことから、教員による予習等、準備学習に対する働きかけが、学習意欲
の維持や発展的学習に影響を及ぼす可能性が示唆される。吉田・戸川・金西（2011）も述べて
いる様に、予習するポイントを指示しておくことが、授業理解のみならず、授業に対する構え
や学習内容の記憶定着に一定の効果があるのではないかと推測される。
次に、これから学習する内容に関する知識を事前に提示することの効果は、Ausubel（1960）
により提唱され、授業前の先行オーガナイザーが講義中のメモ方略や授業理解を促進すること
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が示唆されている（Titsworth & Kiewra, 2004）。また、事前に本学習と関連する発問が行われ
ることにより、本学習において精緻化方略が増えることを明らかにしている研究もある
（Rickards & McCormick, 1988）。Matsushima & Ozaki（2016）では、2015 年に教育心理学系
の授業を受講していた 63 名に対し、授業期間においてベースライン期を 2コマ分設けた後、介
入期（授業前に問いを提示）として 3コマ分を設け、ベースライン期、介入期においてそれぞ
れ、授業時の学習方略、授業への興味、理解度について尋ねた結果、介入期で得点が高くなる
傾向を明らかにしている。さらに、その得点変化が学習者の個人特性（授業観・マスタリー目
標）によって異なるのかも検討しているが、特にマスタリー目標が低い群において、介入期の
学習方略が上昇する傾向が確認されている。この結果は、田中（2015）が導入時に具体的な目
標を提示することは、授業に対する興味が低かったり、何のために学習をするのかわからない
と感じている生徒に有用であると述べていることに通じるものである。
一方、事後学習により、授業学習方略に差異がみられることを示す先行研究もある。大学で
はこれまで多くの講義型授業で事後学習の一環として、コメントシート等を用いた授業の振り
返りが行われているが、その形式によっては授業学習方略の遂行や授業理解の深化に影響を及
ぼすとされている（小野田・篠ヶ谷 , 2014）。一方で、単なるコメントシートでは感想や意見に
留まる傾向も否めず、さらに学生の振り返りについてフィードバックを返すことの重要性は指
摘されているものの（向後 , 2006）、特に受講者数次第では、授業者にとってフィードバックを
継続することは容易とはいえない。このことから、本研究では事後学習として授業後の復習テ
ストに焦点を当てた。
一般的に「テスト」は知識をどの程度習得したかを測定・評価するものとみなされることが
多い。一方、Tulving（1967）はテスト自体が学習を導くとし、様々な素材を対象とした小テス
トにより、記憶の上昇がみられることが明らかになってきた。これは「テスト効果」（testing 
effect）と呼ばれ、この場合は「測定・評価」よりも、「学習方略」の一つとして焦点を当てる
考え方といえる。
先行研究では実験的状況において「単語」を素材として検証されるものが多かったが、近年
では一般的な授業においても汎用されている。例えば、大学生を対象とした心理学の授業にお
いて、単元テストのみを受けた学生よりも、毎回小テストを受けていた学生の方が期末テスト
の平均点が高かったこと（例えば、Trumbo, Leiting, McDaniel & Hodge, 2016）、また医学生を
対象とした研究では、単に再学習のみを行った学生よりも、フィードバック付きの反復テスト
を受けていた学生の方が、6ヶ月後の最終テストにおいて得点が高かったことが明らかになっ
ている。さらに高等教育のみならず、中等教育においてもテスト効果が確認されている（例え
ば、McDaniel, Agarwal, Huelser, McDermontt, & Roediger, 2011）。
テストの具体的な効果については、直接的効果と間接的効果があると考えられている
（Roediger, Putnam & Smith, 2011）。前者は、長期の保持の結果に直接反映される一次的効果
であり、後者はテストによってもたらされる二次的効果、例えば、学習者の動機づけやメタ認
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知の促進、そして、テストを実施する側の指導方法の改善等が挙げられる。
このように、本学習前に予習や問いの提示を行うなど事前学習については一定の効果が確認
されてきた。しかし、事後学習（特に復習テスト）に焦点を当て、事前・事後学習の両面から
大学生の学習方略や授業興味・理解度への影響について実証的に検討された研究はまだ少ない
ことから、本研究では、事前学習のみならず事後学習（復習テスト）を取り入れることの効果
について、学習者の個人差変数も加えて検討を行うことを目的とする。
2．目的
本研究では、事前学習をベースとして、事後学習（復習テスト）も取り入れることにより、授
業中の学習方略や授業への興味・理解度に差異がみられるのか、個人の学習に対する達成目標
の高低も要因に加えながら検討することを目的とする。
3．方法
（1）調査対象者・人数
社会調査系の講義を受講した 51 名の大学生のうち、ベースライン期に行った質問紙に参加
し、ベースライン期に 1/2 回、介入期に 2/3 回以上出席していた 44 名を対象とした。
（2）授業の流れ
前期の授業 15 コマのうち、ベースライン期として 2回、介入期として 3回の授業を研究の対
象とした。なお、介入期の後も、研究対象とはしていないものの最終授業の 15 回目まで介入期
で行っていた授業方法を継続した。問題で述べた通り、既に予習や授業前の問いの提示が学習
方略の促進や授業理解に有効であることが示唆されていることから、ベースライン期ではこの
両者を授業内で行った。介入期では、前述のベースライン期の内容に加え、事後学習として復
習テストを実施した。
1）予習（事前学習）
受講生は毎回、1週間前に課された予習を行った上で授業に参加するよう求められていた。予
習は、次回の授業のポイントとなる事項を調べると共に、その事項に関して自身の意見をまと
めてくるという内容である。例えば、「社会調査に関する量的・質的調査」のテーマでは、各調
査の意味を調べるとともに、自身が調査を行う際に、どの様な対象にどの様な調査を行いたい
か等、調べた語句の前提知識を利用して自由な回答を促す様な課題を提示した。各回の予習課
題は、次の授業参加に向けて興味・関心を喚起させることが出来る様、受講者が自分の立場に
立って考えられるような課題になるよう配慮した。
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2）問い提示（事前学習）
授業開始時に授業内容に関連した「問い」を提示し、授業後に回答を行い提出する様求めた。
例えば、1）と同様に、「社会調査に関する量的・質的調査」のテーマでは、自身が関心のある
テーマについて、リサーチクエスチョンや仮説を立てる等、予習課題の内容や授業で解説した
ことを基に検討し、意見をまとめるよう教示された。
問い提示、予習課題については点数化し、成績評価 100 点満点のうち 28 点（授業回数 14 回
×問い提示・予習課題評価 2点）をこれらの課題の評価に充てた。「問い」の回答は、所定のコ
メント用紙を配布し、以下の（3）の 2）および 3）に記載している授業の振り返りと同じ様式
に記載するよう教示した。
3）復習テスト（事後学習）
復習テストは、本学の授業システムを利用して行うもので、次の授業までにスマートフォン
やコンピュータを通して 3～ 5個程度の質問に回答することが求められていた。復習テストの
形式は主として正誤問題や選択問題等、正答が明確な問題から構成された。前述の「社会調査
に関する量的・質的調査」のテーマの際は、例えば「科学的な実証性や客観性の低さが懸念さ
れることがある」「母集団を代表する多数のサンプルを用いて、母集団にも当てはまるかどうか
検証を行う」等の問題について、量的・質的調査のどちらに当てはまるかを問うような質問が
提示された。復習テストについては授業の最終評価に反映させなかったが、授業システムで各
受講生の提出状況を授業担当者が確認することを伝え、次回の授業までに必ず回答を済ませる
様教示されていた。
予習と復習いずれも学内の授業システムから回答することとし、次の授業では予習・復習と
もに、受講生の結果を確認しながら授業開始前にフィードバックを行った。
なお、本来は統制群を設定し、実験群との教育効果の差異を検討することが望ましいと考え
られるが、倫理的な配慮から、本研究ではポジティブな教育効果を見込めない群をあえて設定
せず、介入前後の従属変数を比較した。
（3）調査内容
1）ベースライン期の質問紙（学習者の個人特性）
ベースライン期の初回授業において学習者の個人特性として達成目標の程度を尋ねた。田中・
藤田（2003）による達成目標尺度より、マスタリー目標（学習や理解を通じて能力を高めるこ
とを目指す目標）およびパフォーマンス接近目標（自分の有能さを誇示し他人から良い評価を
得ようとする目標：以下パフォーマンス目標と記載する）に関する各 5項目を使用し、選択肢
は「5．よくあてはまる」～「1．全くあてはまらない」の 5件法であった。なお、本尺度はも
ともと 3尺度で構成され、上記 2尺度以外にパフォーマンス回避目標の尺度もあるが、本下位
尺度は使用しなかった。
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2）ベースライン期の振り返り
（1）授業時の学習方略に関する尺度：佐藤（2006）の認知的能動性尺度（10 項目）のうち、教
師からの情報提示に対するより能動的で認知的側面な対処を示す 7項目を使用した（例えば、
「教員が話した授業内容について、疑問を探そうとした」「スライドの内容以外にも、聞いたり
感じたりしたことをメモした」等）。「今日の授業を振り返り、あなたの授業中の学習態度とし
て最もあてはまる数字に 1つ〇をして下さい」と教示した。
（2）授業興味・理解度：各授業において、授業興味・理解度を 3項目で尋ねた。
（1）（2）ともに「4．よくあてはまる」～「1．全くあてはまらない」の 4件法で尋ねた。
3）介入期の振り返り
授業時の学習方略、授業興味・理解度はベースライン期と同様の項目について回答を求めた。
（4）倫理的配慮
調査は無記名で行い、回答は任意であること、回答を拒否・中断しても不利益は生じないこ
とを質問紙に記載するとともに、回答時にも口頭説明を行った。なお、本研究は、京都ノート
ルダム女子大学研究倫理審査委員会の承認を受けて遂行された（承認番号：17-013）。
4．結果
達成目標の 2尺度（マスタリー目標／パフォーマンス目標）について、各 5項目の得点を合
計し、項目数で除した得点を下位尺度得点とした。α係数はマスタリー目標が .911、パフォー
マンス目標が .907 となり、高い内的一貫性を示した。また、2つの達成目標の相関係数は r=.493
となり、田中・藤田（2003）が示した相関係数（r=.50）とほぼ同様の傾向が得られた。次に、
各下位尺度得点の中央値（マスタリー目標Me=4.2 ／パフォーマンス目標Me=3.8）を算出し、
対象者を高・低群に分類した。
さらに、2つの達成目標の高低群および学習フェーズ（ベースライン期／介入期）を独立変
数、学習方略および授業興味・理解度を従属変数とした 2要因分散分析（混合計画）を実施し
た。なお、従属変数の学習方略および授業興味・理解度の各得点については、各授業回の点数
ではなく、ベースライン期 2回分、介入期 3回分の得点をそれぞれ合算し、各学習フェーズの
回数で除した得点を使用した。
（1）マスタリー目標高低×学習フェーズ
学習方略については、マスタリー目標高低と学習フェーズの交互作用に有意差はみられな
かった（F（1,22）=.17, η2=.00, p=.688）。マスタリー目標高低 F（1,22）=13.00, η2=.69, p=.002）
および学習フェーズ（F（1,22）=10.74, η2=.10, p=.003）の主効果は有意であり（Table1、Fig.1）、
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マスタリー目標高低の効果量 2は大きく、学習フェーズの効果量は中程度であった。それぞれマ
スタリー目標高群、介入期の学習方略得点が高かった。
授業興味・理解度についても、マスタリー目標高低と学習フェーズの交互作用には有意差が
みられなかった（F（1,24）=.17, η2=.00, p=.686）。マスタリー目標高低（F（1,24）=11.81, η2=.54, 
p=.002）および学習フェーズ（F（1,24）=9.17, η2=.13, p=.006）の主効果は有意であり（Table2、
Fig.2）、マスタリー目標高低の効果量は大きく、学習フェーズの効果量は中程度であった。そ
れぞれ、マスタリー目標高群、介入期の授業興味・理解度得点が高かった。
（2）パフォーマンス接近目標×学習フェーズ
学習方略については、マスタリー目標高低と学習フェーズの交互作用には有意差がみられな
かった（F（1,22）=.07, η2=.00, p=.790）。パフォーマンス目標高低（F（1,22）=8.30, η2=.61, p=.009）
および学習フェーズ（F（1,22）=12.27, η2=.14, p=.002）の主効果が有意であり（Table3、Fig.3）、
いずれの効果量も高かった。それぞれパフォーマンス目標高群、介入期の学習方略得点が高かっ
た。
授業興味・理解度についても、マスタリー目標高低と学習フェーズの交互作用には有意差が
みられなかった（F（1,23）=.33, η2=.01, p=.573）。パフォーマンス目標高低（F（1,23）=7.93, 
2　効果量の大きさの基準は、η2=.01（小）、η2=.06（中）、η2=.14（大）とした（Cohen, 1988）。
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Table2　マスタリー目標高低群別　授業興味・理解度の変化
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η2=.54, p=.010）および学習フェーズ（F（1,23）=8.99, η2=.13, p=.006）の主効果が有意であり
（Table4、Fig.4）、マスタリー目標高低の効果量は大きく、学習フェーズの効果量は中程度で
あった。パフォーマンス目標高群、介入期の授業興味・理解度得点が高かった。
5．考察
本研究では、予習や授業前の問い提示等、事前学習をベースとしながら、さらに事後学習（復
習テスト）を取り入れることにより、授業中の学習方略や授業への興味・理解度に差異がみら
れるのか、学習に対する達成目標の個人差も考慮しながら検討することを目的とした。
（1）学習フェーズによる差異について
本研究では、2つの学習フェーズ、具体的には予習と問い提示による事前学習を行うベース
ライン期、事後学習として復習テストを課す介入期を設定した。問題で述べた通り、既に事前
学習は有効であることが明らかになっていることから、受講生の学習効果上の有益性を鑑み、
ベースライン期より事前学習を課すことにした。
分散分析の結果（Table1 ～ Table4、Fig.1 ～、Fig.4）、学習フェーズによる差異がみられ、事
前学習のみであったベースライン期に比べて、事後学習（復習テスト）を導入した介入期の学
習方略および授業興味・理解度の得点が上昇した。この要因として、主に 2つの要因が考えら
Figure4　パフォーマンス目標高低群別　授業興味・理解度の変化（4件法）











࣮࣋ࢫࣛ࢖ࣥᮇ ௓ධᮇ
ᤵ
ᴗ
⯆
࿡
࣭
⌮
ゎ
ᗘ
ࣃࣇ࢛࣮࣐ࣥࢫ┠ᶆ㧗⩌ ࣃࣇ࢛࣮࣐ࣥࢫ┠ᶆప⩌
Table4　パフォーマンス目標高低群別　授業興味・理解度の変化
ިޕࡠ༽
0 6' 0 6' 0 6' 0 6' ϏϓΧʖϜϱη໪ඬ߶ఁ ϓΥʖθ
  
Г Sʻ Г Sʻ Г S 
    दۂڷັʀؖৼ   
)஍
Վްकغ೘ղغϱ΢ϧηʖϗغ೘ղغϱ΢ϧηʖϗ
 Q܊ఁඬ໪ηϱϜʖΧϓϏ Q܊߶ඬ໪ηϱϜʖΧϓϏ
26
れる。
一つ目に、復習を「テスト形式」で行ったことの効果である。Karpicke & Roediger（2008）
は、読むだけの復習よりもテストによる復習に時間を費やすことがより学習には効果的である
ことを示唆している。この研究では、外国語（スワヒリ語）の単語の意味を覚える学習とテス
トを繰り返す実験において、再学習の要因（全単語を再学習・直前のテストで不正解だった単
語のみ再学習）と再テストの要因（全単語を再テスト・不正解だった単語のみ再テスト）を組
み合わせ、4つの条件（グループ 1～ 4）を設定している。このうち、不正解の単語のみを再学
習し、全単語の再テストを行ったグループ 2は、全単語の再学習、全単語の再テストを行った
グループ 1よりも学習時間が短かったにもかかわらず、最終テストでは高得点を示した。さら
に、全単語を再学習し、不正解の単語のみ再テストしたグループ 3では、総時間がグループ 2
とほぼ同じであったにもかかわらず、最終テストの得点はグループ1や2よりも低い結果となっ
た。本研究の研究計画とは異なるものの、本研究において介入期の学習方略や授業興味・理解
度が高まった要因の一つとして、テスト形式で復習課題が課されたことにより、想起する努力
をしたり、理解が不足している箇所を気づかせることにつながっていた可能性がある。このこ
とから、授業後に単にレジュメを読み直す、ノートを見直すという一般的な復習のみならず、テ
スト形式を取り入れることの有効性について示唆が得られる結果となった。今後、復習として
のテスト効果に関して、より詳細に検討していく必要がある。
二つ目に考えられる要因として、復習テストの正答をテスト直後の授業開始前にフィード
バックしたことにより、前の授業を想起させることにつながったことが考えられる。このこと
が、その日の講義への導入をスムーズにさせ、前の講義で理解が不足していたとしても、前回
の授業内容を振り返る時間が与えられることで、新しい講義への構えを持たせることが出来た
のではないかと推測される。
（2）達成目標による差異について
Matsushima & Ozaki（2016）では、マスタリー目標が低い者について、授業前の問い提示に
より授業興味・理解度が高まっていたことが示されている。さらに、松島・尾崎（2017）にお
いて、知的好奇心低群では、問い提示と予習活動双方を取り入れることにより学習方略や授業
への興味が促進する傾向が明らかになっている。本研究では、学習者の個人特性として達成目
標に注目し、学習者の個人特性によって結果に差異がみられるのではないかと予想した。田中・
藤田（2003）の研究では、マスタリー目標志向性が強いほど、授業に興味や関心を寄せ、教員
の授業の仕方や授業内容を高く評価し、さらに授業自体の評価が高いほど受講態度の自己評価
も高くなることが明らかにされている。とりわけ学習や理解を通じて能力を高めることを目指
す傾向であるマスタリー目標が低い者ほど、授業への介入により授業が構造化されることで学
習方略が高まったり、授業への関心が高まるのではないかと仮説を立てた。
しかし、分散分析の結果（Table1 ～ Table4、Fig.1 ～ Fig.4）、マスタリー目標およびパフォー
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マンス目標の高群が低群よりも、学習方略・授業興味・理解ともに介入期で高くなるという結
果となった。これまで先行研究で明らかにされてきたように、学習志向の低い者のみに介入の
効果がみられるのではなく、学習志向が高い群についても一定の効果がみられることが明らか
になった。
一方、交互作用に有意差は見られず、また達成目標の 2つの尺度による差異も見られなかっ
たことから、達成目標の程度にかかわらず、授業前の問い提示や予習等の事前学習に加えて、授
業後に復習テストを行うこと、またこれらのフィードバックを行うことにより、授業内での学
習方略が促進されたり、授業への興味・関心や理解度が高まる可能性が示唆された。
（3）今後の課題
以上のように、本研究では達成目標の高低にかかわらず、事前学習に加えて事後学習（本研
究では復習テストの実施）を行うことに一定の効果がみられたといえる。しかし、今後に向け
ていくつかの課題が残されている。
1点目は、事前学習や事後学習の定着や持続性についてである。梅本（2013）は、教授介入
は教授された授業や教科を超えて、異なる文脈でも学習方略が使用されること、すなわち学習
方略の転移を目指して行われるべきであると述べている。学習者自らが方略使用の有効性を認
知し、長期的に効果的な学習方略を遂行することが重要であり、この方略維持への方策につい
てはさらなる検討が必要である。
本研究の対象となった社会調査系の授業では、本学で 2017 年度より導入された授業システム
（manaba・respon）を事前・事後学習に利用した。授業におけるより効果的な活用方法は今後
の課題の一つであるが、授業の最後に受講生に授業システムを利用した感想を尋ねている。そ
のうち、「予習や復習で授業システムを使うことは学習面で効果があると思う」という項目に対
し「よくあてはまる（41.5％）」「ややあてはまる（36.6％）」と回答した者が計 78.1％となった。
具体的な効果の詳細は尋ねていないものの、学習者にとってもまた授業者にとっても活用方法
次第で事前・事後学習の活性化に導いていくことが期待される。
大学教育において学生の自律的学習を継続させることは大きな課題の一つであり、最終的に
は授業での課題としてではなく、自律的に学習内容を深められる方法を学生自らが身につけて
いく必要がある。そのためには、今後学習方略の持続性や事前学習・事後学習の有効性をどの
様に認知させていくと良いのか、さらなる検討が求められる。
2点目は、事前・事後学習と本学習（授業）との関連づけについてである。篠ヶ谷（2012）は、
どのような授業を行うか、どのようなテストを実施するか、といった教師の具体的な行動変数
と、いかなる方法で学習を行うかといった学習者の具体的な行動変数の交互作用については十
分な検討がなされていないと指摘している。事前・事後学習ともに様々な方法が考えられ、本
研究で取り上げたのはそれらの方法の組み合わせの一つに過ぎない。どの様な事前学習を行う
と、授業理解が深まり、授業への動機づけを高め、学習方略を維持させるのか、事前学習を行っ
28
て授業に臨んでいる学生が、さらに学習内容を深化させる授業方法はどの様なものなのか、そ
して授業後にどの様な事後学習を行うと授業内容の定着に結びつき、また次の授業に向けての
動機づけにつながっていくのか、授業の前後の学習も含めた総合的な授業設計が求められ、ま
たその効果を検証し、知見を積み重ねていく必要があるだろう。
本研究の対象となった授業では、予習課題、復習テストともに、授業担当者が授業システム
を通して遂行状況を閲覧出来るものであったが、特に予習課題については、回答内容の自由度
が比較的高いものであったため、学習方法の質にばらつきがあり、また必ずしも意味理解が深
められていない学習者も多かったのではないかと推測される。授業理解をより促進するための
予習の方法、そして授業での活用方法については、さらに検討する必要がある。
また、事後学習について、本研究では授業でポイントとなる事項を取り上げたテスト形式を
採用した。村山（2003）は中学生を対象に、予期するテスト形式の違いが学習方略に与える影
響を調べているが、この結果、予期するテスト形式の違いによって授業時の学習方略の使用に
影響を受けることが明らかにされている。具体的には、記述式テストの予期は、テスト前のミ
クロ理解方略・マクロ理解方略といった意味理解処理、つまり深い処理の学習方略に影響を与
えていた。一方、空所補充型テストの予期は、授業中・テスト前ともに、暗記方略といった浅
い処理の学習方略に影響を与えることが明らかになっている。本研究では、復習テストとして、
正誤問題を主に提示していたため、浅い学習方略に留まっている可能性が高い。深い処理の学
習方略を促すためには、小テストの形式も検討する必要があるだろう。
以上の様な諸課題も含めて、引き続き学生の授業理解を深める授業方法について検討してい
くことが必要である。
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